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Jan Masschelein
Die ergebnislose und funktionslose Erziehung
Gemeinschaft, Öffentlichkeit und Immanenz*
„Un dieu ne s'occupe pas."
(Georges Bataille)
„C'est une naissance: nous n'en finissons
pas de naitre ä la communaute."
(Jean Luc Nancy)
Zusammenfassung
Die Erfahrung des Verlusts einer absoluten Gemeinschaft, die für die Pädagogik als modernes
theoretisches Projekt grundlegend ist, ergibt sich als Erfahrung von Kontingenz und Widerstreben
(Schleiermacher). Ich will nachweisen, daß sich eine Konzeptualisierung der Erziehung entwik-
kelt hat, die zwar von dieser Kontingenz weiß und sich des Widerstands bewußt ist, jedoch zugleich
diesen Phänomenen keine systematische Bedeutung beimißt. Ich argumentiere, daß die Neutra¬
lisierung dieser Erfahrungen stattfindet, weil die ,vollkommene Gemeinschaft', wie Schleierma¬
cher darstellt, Richtpunkt der Erziehung bleibt, und diese .vollkommene Gemeinschaft'
eigentlich in gewissem Sinne als immanent betrachtet wird. Das (verlorene) Absolute (im Sinne
von ,ohne Beziehung') kehrt wieder in einer doppelten und symmetrischen Figur dieser Imma¬
nenz: das ,bildsame' Individuum und die ,sich selbst aufklärende Öffentlichkeit'. Ich schlage eine
alternative Interpretation vor, in der der Verlust der Gemeinschaft begriffen wird als ein Verlust
der Immanenz. Dieser Verlust ist genau in einem anderen Sinne konstitutiv für die Gemeinschaft.
Die Gemeinschaft ist nicht .vollkommen', das Prinzip der Gemeinschaft ist Unvollendung und
Unterbrechung. Kontingenz und Widerstand, als Ausdruck dieser Gemeinschaft, sind nicht nur als
Probleme' für die Erziehung zu betrachten, sondern als konstitutiv für sie. Die Erziehung hat nicht
die Aufgabe, die Kontingenz und den Widerstand zu neutralisieren, sondern die Gemeinschaft
.offen' zu halten.
Einführung
Die folgenden Erwägungen gehen vom unbestimmten und allgemeinen Ge¬
danken aus, daß die Erziehung mit der Reaktion (der Individuen und Institu¬
tionen) auf das Geborenwerden neuer menschlicher Wesen zu tun hat. Die
theoretische Begründung der Pädagogik begann in dem Moment, als diese
Reaktion sich in einer entzauberten Welt situieren mußte. Dieses theoretische
Projekt stellt die Antwort auf den „Verlust" eines „Absoluten" dar, eigentlich
den Verlust einer absoluten Gemeinschaft, oder besser einer Gemeinschaft als
Absolutes, von der der „absolute Staat" oder die „absolute Gewalt" ein Bei¬
spiel ist (neben Religion und Tradition). Die Erfahrung des Verlusts, die für die
theoretische Reflexion grundlegend ist, manifestiert sich als die Erfahrung der
Kontingenz und die Erfahrung des „Widerstrebens" (Schleiermacher). Ich
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möchte zeigen, daß man diese Erfahrungen, trotz eines scharfen und akkuraten
Problembewußtseins, in der Konzipierung der Erziehung „vergaß" (und ver¬
gißt), d.h., daß man ihnen keine systematische Bedeutung gab (und gibt). Das
hat, wie ich verdeutlichen möchte, mit der Weise, wie die „Gemeinschaft"
betrachtet wird und mit der Weise, wie dieser Begriff funktioniert zu tun.
Dieses Betrachten der Gemeinschaft will ich problematisieren, aber nur in
gewisser Hinsicht1. Meine Ambition ist sehr beschränkt. Was mich hier inter¬
essiert, ist dasjenige, das in der Konzeptualisierung der Erziehung und im
Betrachten der Gemeinschaft, in gewissem Sinne, vergessen wurde (und wird).
Ich möchte also das, was thematisiert und einkalkuliert wurde (und wird) nicht
(in seinem ganzen) bestreiten oder leugnen. Ich hoffe denn auch, daß man mir
ein gewisses Maß von Einseitigkeit und Vereinfachung nicht zu schnell ver¬
übelt, sondern ein Auge für den Einsatz der Problematisierung: das Verhältnis
von Erziehung und Politik, hat.
1. Das verlorene Absolute und der Fluchtpunkt der humanen Gemeinschaft
Die Problematik einer Theorie der Erziehung in unserer Zeit wird durch die
Möglichkeit oder die Tatsache bestimmt, daß die Welt nicht inhärent oder
wesentlich sinnvoll ist, daß Individuen, Gemeinschaften oder Staaten sich zu
sehr divergenten und oft inkompatiblen Werten und Überzeugungen beken¬
nen, daß die Zukunft nicht mehr als vernunftsgemäßer Verlauf der Geschichte
betrachtet werden kann. Der Verlust einer Teleologie und der selbstverständ¬
lichen, orientierenden und legitimierenden Bedeutung der gemeinschaftlichen
Sitten wird in den pädagogischen und in den politischen (oder soll die Reihen¬
folge umgekehrt werden?) Konzeptionen des 18. und des 19. Jahrhunderts
thematisiert (vgl. u.a. Benner 1987, Blankertz 1982). Das Bewußtsein der
Abwesenheit einer Teleologie und des Verlusts einer unversehrten Tradition,
gerade wie wir das u.a. bei Rousseau vorfinden, sieht sich selbst als das Be¬
wußtsein der Zerrüttung der Gemeinschaft (der Menschen), die den Verlust
einer substantialisierten Deutung der menschlichen Identität und einer Garan¬
tie für die Legitimation des sozialen Kontraktes, der die Gesellschaft bindet,
impliziert. Dies ist mit einem fundamentalen Bruch im Verhältnis zwischen
dem Individuum und der Gemeinschaft verbunden. Die Gemeinschaft ist nicht
länger die Totalität, von der das Individuum sein „Sein" herleitet. Es ist um¬
gekehrt das Individuum, oder besser seine nicht teleologisch interpretierbare
Freiheit, die die Grundlage für eine Gemeinschaft darstellt, die jetzt als Projekt
von Bürgern oder von freien, autonomen Wesen erscheint. Seitdem situiert sich
die pädagogische Problematik im Spannungsfeld von „Bildsamkeit" und „Öf¬
fentlichkeit" (vgl. Brüggen 1989).
Man konzeptualisierte (und konzeptualisiert) die Erziehung (und die Öffent¬
lichkeit) als eine Antwort auf die fundamentale Instabilität und die fundamen¬
tale Not an Legitimation, die mit der „Ankunft" von ständig „neuen" und
„freien" Menschen verbunden ist. Diese „Ankunft" enthält, zum ersten, die
Möglichkeit, das das Bestehende (oder das Geplante, das Zukünftige) perfek¬
tioniert, transformiert oder gerade instauriert wird, aber es kann auch bedroht
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werden - obwohl dieses Thema weniger explizit anwesend ist. Auf jeden Fall
gibt es die Erkenntnis, daß keine selbstverständliche, ungebrochene (Repro¬
duktion oder Kontinuierung möglich ist. Die Erziehung ist zwar ein Werk,
„Einführung einer Idee in die Wirklichkeit", sie ist zwar „Einwirkung", aber sie
kann keine Technik sein, weil das „Objekt" der Erziehung selbst einen Willen
und ein Urteil hat (vgl. Masschelein 1990 a). Zweitens gibt es nachdrücklich
das Problem der Legitimität, das mit der Erfahrung eines „Widerstrebens"
zusammengeht. Das Erziehungsverhältnis ist nicht nur kein technisches Ver¬
hältnis, sondern es darf auch kein Machtverhältnis sein. „Ein der freien
Bildsamkeit der Heranwachsenden gemäßen Handeln muß ... mit der Aneig¬
nung einer Lebensform stets zugleich die Verständigung über diese Lebens¬
form mitherbeiführen" (Brüggen 1989, S. 12). Schleiermachers Frage:
welche Einwirkung auf das Kind legitim ist, ist exemplarisch. Nicht nur bei
Kant und Herbart, sondern in der ganzen pädagogischen Tradition hat die
Legitimitätsfrage seitdem eine zentrale Bedeutung. Die Weise, wie Schleier¬
macher das Problem darstellt, zeigt den fundamentalen Punkt, worum es sich
hier handelt.
Schleiermacher bespricht die Legitimitätsfrage als die Konfrontation mit ei¬
nem Widerstreben. Es ist dieses Widerstreben, das ein Problem für die
pädagogische „Einwirkung" schafft, und es ist das Verschwinden dieses Wider¬
strebens, das den Richtpunkt für die Erziehung bildet: „Das Widerstreben
erscheint also, wenn die Erziehung richtig ist, als etwas Verschwindendes"
(Schleiermacher 1959, S. 84). Daß das „Verschwinden" ein Richtpunkt ist,
bedeutet für Schleiermacher, daß eine Zeit „... wo die Billigung des päd¬
agogischen Verfahrens von dem Zögling ausgesprochen wird" kommen muß,
eine Zeit der „Zustimmung", oder, daß die Befriedigung unmittelbar sein muß
(ebd., S. 83, S. 85). Wenn es einen „vollkommenen Zustand der Gemein¬
schaft" gäbe, so verschwände das Problem des Widerstrebens und der Erzie¬
hung selbst als problematische Aktivität:
„Alles ist eine Sitte geworden. Angenommen, dieser Zustand würde anhalten: so würde
die Einwirkung auf die jüngere Generation nichts anderes sein als ein Ausfluß der Sitte,
die ohne besondere Theorie und Methode bestehen kann; die Einwirkung wäre der der
Idee der Sittlichkeit gemäße Umgang der älteren Generation mit der jüngeren. (...)
Unter Voraussetzung der absoluten Vollkommenheit würde die Erziehung als beson¬
dere Tätigkeit worüber es eine Theorie gibt, aufhören können" (ebd., S. 95).
Seit Schleiermacher ist das Denken über die Erziehung im Bewußtsein des
Verlusts der Gemeinschaft, der als ein Problem der „Einwirkung" und der
Legitimität dieser „Einwirkung" erfahren wird, mit dem Richtpunkt oder
Fluchtpunkt einer „vollkommenen Gemeinschaft" verbunden. Der soge¬
nannte Verlust des Absoluten wird also auf eine bestimmte Weise verstanden.
Von nun an wird die Pädagogik vor dem Hintergrund einer „verlorenen" oder
„zukünftigen" Gemeinschaft, auf jeden Fall vor dem Hintergrund einer Ge¬
meinschaft, die wiedergefunden, eingeführt, erstrebt und/oder (wieder) auf¬
rechterhalten werden muß, betrachtet. Politik und Pädagogik werden auf eine
spezifische Weise miteinander verbunden: die Gemeinschaft ist nicht nur Sub¬
jekt, sondern auch Projekt (Werk und Funktion) der Erziehung. Die Gemein-
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schaff wird aber, so kann man behaupten, selbst zu einer Figur des Absoluten
gedacht: der Gemeinschaft als Immanenz.
Die vollkommene Gemeinschaft ist, in einem bestimmten Sinne, die „humane"
Gemeinschaft, die die Gemeinschaft von Wesen ist, die die eigene Essenz
bewirken und zwar als Gemeinschaft. Es ist die Gemeinschaft als organische
„Kommunion" mit ihrer eigenen Essenz, die Gemeinschaft, als Herkunft und
Sicherheit, als Herkunft der Sicherheit und Legitimität, die Gemeinschaft auch
als Werk oder als Projekt betrachtet. Es ist eigentlich die absolut immanente
Gemeinschaft: die Gemeinschaft, die an sich genügt, ohne Verhältnis, ohne
Kommunikation (ab-solus). Es gibt verschiedene Modelle für diese Gemein¬
schaft als (verlorene) Herkunft oder Projekt: die natürliche Familie, die
Athener Polis, die Römische Republik, die christlichen Gemeinschaften, die
Kommune, die „freie Geselligkeit", ... Es ist die Gemeinschaft die gefunden
oder wiedergefunden werden muß: die Gemeinschaft, die über allen sozialen
Unterschieden steht, die Gemeinschaft von Menschen, die Gemeinschaft als
Alternative für die technisch-politische Dominanz, die Gemeinschaft, die das
Gegengift für den Verfall der Freiheitund des einfachen Glücks ist (vgl. Nancy
1986, S. 29-30, S. 11-12). Diese Gemeinschaft wird nicht so sehr durch eine
richtige Verteilung von Aufgaben und Gütern, oder von einem gelungenen
Gleichgewicht von Macht und Gewalt konstituiert, „mais eile est faite avant
tout du partage et de la diffusion ou de l'impr6gnation d'une identite dans une
plurahri dont chaque membre, par lä meme, ne s'identifie que par la mediation
supplementaire de son identification au corps vivant de la communaut6. Dans
la devise de la Republique, c'est la fraternite qui d6signe la communaute; le
modele de la familie et de Pamour" (ebd., S. 30).
Die humane Gemeinschaft wird gegründet und ihre Kontinuität wird von einer
bestimmten Identität aus, die als Grundlage (Grundverfassung) funktioniert,
garantiert. Diese Identität kann verschiedene Formen annehmen; nicht selten
handelt es sich um eine bestimmte „Idee", eine regulative Idee2 (von einem
Vorhandenen bis zu einer idealen Lebensform). Bildsamkeit und Öffentlich¬
keit, so sagt Brüggen, sind mit einer solchen Idee verbunden: „Beide sind
in
einem eigentümlichen Zusammenhang hypoleptisch und antizipatorisch zu¬
gleich; hypoleptisch, insofern sie an eine vorhandene Lebensform anknüpfen
müssen, und antizipatorisch, insofern sie unter der fundamentalen Idee einer
vernünftigen Praxis stehen, mag man diese Idee mit Schleiermacher die Idee
des Guten, mit Kant das Reich der Zwecke oder mit Herbart die Idee einer
beseelten Gesellschaft nennen,..." (Brüggen 1989, S. 16-17). „Bildsamkeit"
und „Öffentlichkeit" erscheinen so als Figuren der Immanenz3. Ich möchte dies
erklären.
2. Bildsamkeit und Öffentlichkeit: Figuren der Immanenz
Ich möchte den Punkt, um den es sich hier handelt, anhand der Weise, wie
Oelkers und Herrmann die Bilanz der pädagogischen Bedeutung der franzö¬
sischen Revolution und Rousseaus Rolle darin ziehen, deutlicher darstellen.
Es ist nach der Revolution, nach Oelkers/Herrmann, unmöglich, „ohne Be-
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zug auf die Revolution von Politik und Pädagogik zu sprechen..." (Oelkers
1989a, S. 24); es handelt sich um die „Konstituierung des pädagogisch-politi¬
schen Diskurses der modernen Pädagogik" tout court (ebd., S. 15). Unmittel¬
bar und deutlich wird behauptet, daß das Problem, mit dem die Revolution
konfrontiert war, darin bestand eine Kontinuität und Dauerhaftigkeit bei ei¬
nem gleichzeitigen Sieg eines Widerstrebens (einer anderen Mentalität) zu
garantieren, und daß es demzufolge nicht verwunderlich ist, „daß hier eine
dezidievtpädagogische Entwicklung einsetzte" (ebd., S. 16). Das pädagogische
Problem, ist also die Einführung und die Aufrechterhaltung der (neuen) Sitten
und der (neuen) Ordnung. Man kann „die Revolution als pädagogisches Pro¬
jekt begreifen; denn sie muß, soll sie auf Dauer gestellt werden, in innere
Dispositionen überführt, also im mentalen System verankert werden" (ebd.,
S. 17). Dieser Gedanke der Aufrechterhaltung und der Instauration wird aber
unmittelbar mit ihrer (tatsächlichen) Unmöglichkeit konfrontiert, aufgrund
einer fundamentalen Kontingenz, von der die Revolution selbst das Beispiel
war. Die Revolution zeigte, daß pädagogische Aspirationen an dem „Prozeß
der Aufklärung, von dem in paradoxer Weise behauptet werden muß, er könne
beherrscht werden, obwohl er doch unabsehbar ist" (ebd., S. 25), beteiligt
sind. Doch bleibt, auch heute und morgen, die „Pädagogisierung der Politik"
und „Politisierung der Pädagogik" eine fundamentale Aufgabe. Die Aufgabe
„mit immer neuen Menschen" die unbeendbare gesellschaftlich-kulturelle und
ökonomisch-politische Dynamik der Bürgerlichen Gesellschaft auf Dauer zu
stellen" (ebd., S. 25) bleibt bestehen.
Das Problem der Aufrechterhaltung ist mit jenem der Legitimität, die sich in
einer aufgeklärten Welt stellt, verbunden.
„Die Revolution von 1789 (...) ist das Ereignis, mit dem die Aufklärung politisch
praktisch wird, umgesetzt in szenische Politik ..., doch stets orientiert an universellen
Kriterien des Rechts (droits de l'homme), und sei es nur als Kritik ihrer selbst. Politik
jedoch ist nicht einfach die Anwendung von Naturrecht und Gesellschaftsvertrag, son¬
dern die Inszenierung von Wahrheitsansprüchen, wirklich am meisten gesichert durch
eben die öffentliche Meinung. Genau darum wird die Education publique so wichtig: Sie
soll Tugenden hervorbringen, für die es keine andere Referenz mehr gibt als Einsicht
und Konsens; und sie soll bewirken, daß die Menschen dem Befehl der Tugenden oder
dem Befehl desjenigen, der sie anordnet, auch tatsächlich gehorchen" (Oelkers 1989 a,
S. 22).
Hier werden „Bildsamkeit" und „Öffentlichkeit" auf eine auch für unsere ak¬
tuelle Situation charakteristische Weise miteinander verbunden. In Reaktion
auf den Verlust einer Teleologie und einer Gemeinschaft, finden wir den Ver¬
such die Erziehung und die öffentliche Meinung mit einer legitimierenden und
verbindenden oder verpflichtenden Kraft, die weder eine Teleologie, noch
absolute oder theologische Garantien braucht, auszurüsten. Mit anderen Wor¬
ten die transzendentale Kraft eines „göttlichen" Gesetzes wird von einer
gewöhnenden und anerziehenden Kraft einer Initiation und der, wie Kant
wußte, unwiderstehlichen (aber nicht unwiderlegbaren)4 Kraft der eigenen
Einsicht (oder des auf dieser Einsicht gegründeten Konsens) ersetzt.
Der Einsatz dieser Idee der „Bildsamkeit" und der sich selbst aufklärenden,
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sich selbst bestimmenden und sich selbst gehorchenden „Öffentlichkeit" wird
sehr deutlich, wo Oelkers Rousseaus Bezug auf die „volonte generale" kri¬
tisiert. Der Bezug auf die „volonte generale" muß, nach Oelkers, in einer
Erziehungsdidaktur resultieren, weil es sich hier nicht um einen empirischen
allgemeinen Willen, um eine tatsächliche „volonte de tous" handelt. Es lohnt
sich, nochmal ausführlich zu zitieren: der Kern von Rousseaus Theorie „ist die
volonte generale, die differenzlos wie ein theologisches Konzept gedacht wird
und darum totalitär werden muß. Sie gilt für alle und ist in diesem Sinne
allgemein, aber ihre Geltung wird gesetzt, nicht etwa durch Kritik und Einsicht
gestiftet. Ein solches Verfahren würde empirische Öffentlichkeit voraussetzen,
die die monolitische volonte generale aufbrechen und Differenzen zulassen
müßte. Sie könnte sich auf keinen „allgemeinen Willen" mehr berufen, der
mehr wäre als Ideologie" (Oelkers 1989, S. 37). Oelkers bemerkt, daß Rous¬
seau sich auf den „allgemeinen Willen", der eigentlich ein „Gottesterm" ist,
beruft, „um die Kontingenz der Gesetzgebung (...) zu sichern" (ebd., Her¬
vorhebung von mir). Und, so müssen wir hinzufügen, er beruft sich auf den
„allgemeinen Willen", auch weil er die Immanenz der Gesetzgebung, d. h. sich
selbst legitim und verpflichtend das Gesetz vorschreiben, für unmöglich hält.
Rousseau hält deshalb tatsächlich an dem „Gottesterm" fest: „II faudroit des
dieux pour donner des lois aux hommes" (Rousseau 1985, S. 381). Meiner
Meinung nach stellt sich jetzt die Frage, ob dieser „Gottesterm" in der Ver¬
bindung von „Bildsamkeit" mit (empirischer) „Öffentlichkeit" restlos aufge¬
geben werden kann.
Im klassischen Text „Qu'est-ce que le tiers 6tat" von 1789 schlägt Sieyes vor,
sich auf den Willen der Nation als empirische „volonte de tous" zu berufen, um
einem (wie er es selbst nennt) „Teufelskreis" zu entgehen (Sieyes 1975, S. 170),
der jedem Versuch zur Menschlichen Gesetzgebung inhärent ist, und der jeden
(per definitionem nicht autorisierten und nicht versicherten) neuen Anfang
begleitet (vgl. Arendt 1987, S. 161). Die aufeinanderfolgenden, vergeblichen
Versuche eine Konstitution einzuführen, haben schnell deutlich gemacht, daß
dies nicht funktioniert. Nicht nur, weil es andere, verschiedene „Willen" gibt,
sondern, weil es sich, wie Rousseau früher schon sagte, um „une entreprise au
dessus de la force humaine" handelt (Rousseau 1985, S. 383). Eine (empiri¬
sche) Republik, auf Gleichheit und Brüderlichkeit gegründet, und orientiert an
den universalen Rechten des Menschen, kann keine Garantie bieten, kann
keine Gemeinschaft verbinden (in der doppelten Bedeutung): man sollte dann
sich selbst gehorchen. Aber was bedeutet hier Gehorchen, oder besser: was ist
die Kraft des Sollens, daß seinen Grund in sich selbst findet; woher holt dieses
Sollen seine Kraft? Können Einsicht und Konsens diese Kraft liefern? Kann
man hier von einem (legitimen und verpflichtenden) Gesetz reden? Rousseau
hat einen guten Grund um seinen „Gottesterm" zu behalten:
„...
car s'il n'y a avoit point de pouvoir superieur qui put etre garant de la fidelite des
Contractants, ni les forcer ä remplir leurs engagements reciproques, les Parties demeu-
roient seules juges dans leur propre cause, et chacune d'elles auroit toüjours le Droit de
renoncer au Contract ... Mais les dissentions affreuses, les desordres infinies qu'ent-
rafneroit necessairement ce dangereux pouvoir montrent plus que tout autre chose
combien les Gouvernements humains avoient besoin d'une base plus solide que la seule
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raison, et combien il etoit necessaire au repos public que la volonte divine intervint pour
donner ä l'autorite Souveraine un caractere sacre et inviolable ..." (Rousseau 1984 a,
S. 186).
Oelkers hat meiner Meinung nach mit Recht auf die Tatsache hingewiesen,
daß die Politik, aber auch die Pädagogik, keine Anwendungen eines Natur¬
gesetzes oder eines sozialen Kontrakts sind (und also notwendigerweise die
„Kontingenz" einschließen), und mit ebensoviel Recht weist er daraufhin, daß
die „Differenz", also Pluralität und Verschiedenheit, anerkannt werden müs¬
sen. Jeder Begriff der Gemeinschaft, der auf die „Öffentlichkeit" hinweist,
schließt die Kontingenz und die Differenz ein und verbindet damit die Gül¬
tigkeit aufgrund der Einsicht und des Konsens (vgl. Oelkers 1988). Doch
impliziert dies meiner Meinung nach nicht, daß der „Gottesterm" restlos auf¬
gegeben werden kann. „Einsicht" und „Konsens" können nicht ohne weiteres
diese Stelle einnehmen5, selbst dann nicht, wenn sie mit einer „historischen
Lebensform" oder mit einem „Strukturzusammenhang" verbunden werden
(als ob die lautere Tatsache des Vergangenseins oder der Sitte sie mit der Kraft
eines Gottesterms ausrüsten würde, während gerade der Verlust dieser Kraft
für den Grund der modernen Zeit gehalten wird). Aber wenn er nicht aufge¬
geben werden kann; wenn es einen Rest gibt: welchen Rest also? Und an
welcher Stelle? Wie ich weiter andeuten möchte, ist dies gerade die Stelle, die
von der Differenz und von der Kontingenz eingenommen wird, aber die Kon¬
tingenz muß als tatsächliche Kontingenz, die Differenz als tatsächliche Diffe¬
renz verstanden werden, sie dürfen also nicht in die Immanenz, der „sich selbst
aufklärenden Öffentlichkeit", der Selbstgesetzgebung aufgenommen werden.
Man lebt in der Annahme, daß das Absolute keine Bedeutung mehr hat, aber
man vergißt eigentlich, daß nicht die Transzendenz, sondern die Immanenz die
Figur des Absoluten, des Absoluten ohne Beziehung ist. Die Figur der Imma¬
nenz ist die eigentliche und endgültige Aufhebung der Gemeinschaft (als
Beziehung).
Es fällt auf, daß man einerseits das Problem der Kontingenz, also des Ereig¬
nisses im strengen Sinne, erkennt und einen Begriff einer Grenze, eines Limits,
nämlich des anderen als Widerstreben, als Differenz, hat. Es handelt sich um
den anderen, der nicht domestiziert werden kann und darf. Andererseits, oder
gleichzeitig, betrachtet man die Erziehung, nach wie vor, zum ersten, noch
immer als Garantie der Stabilität und Kontinuität (durch Tügenderziehung,
Entwicklung, Initiation, Gewöhnung nach dem Grundgedanken einer regula¬
tiven Idee oder innerhalb eines bestimmten Strukturzusammenhangs oder
innerhalb einer Lebensform, ...) - daher auch der immer wieder lancierte
Gedanke der Erziehung als Alternative für oder als Fortsetzung der Revolu¬
tion. Und, zum zweiten, betrachtet man die Erziehung noch immer als
orientiert an der Möglichkeit der Aufhebung des Widerstrebens oder Differenz
(das Aufnehmen in eine Gemeinschaft durch Macht, durch Dialog, durch Zu¬
stimmung, durch Einsicht, durch Anerkennung, ...). In der Weise, in der die
Erziehung als Reaktion auf die Kontingenz und die Resistenz betrachtet wird,
werden die Kontingenz und die Resistenz eigentlich von der doppelten und
symmetrischen Figur der Immanenz aus neutralisiert: das „bildsame" Indivi¬
duum und die „sich selbst aufklärende Öffentlichkeit", die selbst mit der
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Grundfigur der autonomen Subjektivität (das zu sich selbst Verhalten als sich
selbst bestimmend) verbunden sind. Eben der Gedanke der Intersubjektivität
und/oder Pluralität (die Anerkennung der Differenz) bietet kein Entkommen,
solange die Intersubjektivität die Subjekte Autonomie nicht tatsächlich bedroht
und unersetzlich beschädigt, d.h. auf eine Weise, die nicht wiederverwertbar ist
innerhalb (der Immanenz) eines Subjekts.
Selbstbestimmung, Selbsttätigkeit, Selbstverständnis, Selbstbewußtsein,
Selbstreferenz, Selbstthernatisierung, Selbstreflexion, usw., es sind, im gewis¬
sen Sinne, alles Figuren der absoluten Immanenz, mit anderen Worten, des von
Brüggen so formulierten Gedankens, daß „alles Wissen und Handeln des
Menschen in der ,Grundverfassung seiner Humanität' (D. Henrich) begründet
sein müsse", und, daß diese „Grundverfassung ... die Struktur eines Selbst¬
verständnisses (hat)" (Brüggen 1989, S. 13; Hervorhebung von mir). Von hier
aus bekommen wir eine Konzeptualisierung der Erziehung, die sich der Mög¬
lichkeit des Mißerfolgs (und also der Beschränktheit ihrer Wirkungsmöglich¬
keit) und der Anwesenheit eines Widerstrebens (die Notwendigkeit der
Legitimation) bewußt ist, aber die diesem Bewußtsein keine systematische Be¬
deutung beimißt. Man könnte sagen, Derrida paraphrasierend, daß dies ein
für die Tradition kennzeichnendes Verfahren ist: einerseits erkennt man, daß
die Möglichkeit des Mißerfolgs und des Widerstrebens der bewußten Reaktion
inhärent ist, aber andererseits wird diese Möglichkeit quasi gleichzeitig, im
Namen einer Art idealer Regulierung oder regulativer Idee, also von der Figur
der Immanenz aus, als ein zufälliges, akzidentelles und äußerliches Risiko, das
uns nichts über das Phänomen selbst lehrt, ausgeschlossen. Man fragt sich nicht
„... quelles consequences decoulent du fait qu'un possible - qu'un risque pos-
sible - soit toujourspossible, soit en quelque sorte une possibilite necessaire. Et
si, une teile possibilite n6cessaire de l'echec etant reconnue, celui-ci constitue
encore un accident. Qu'est-ce qu'une reussite quand la possibilite de l'echec
continue de constituer sa structure?" (Derrida 1972, S. 384-385). Kann der
Kontingenz und der Resistenz eine systematische Bedeutung gegeben werden?
Kann der Gedanke der Immanenz verlassen werden? Das kann vielleicht von
einer neuen Reflexion aus über die Bedeutung der Erfahrung des sogenannten
Verlusts und der sogenannten Zerrüttung der Gemeinschaft, die der Grund der
modernen Zeit sind.
3. Die Bedeutung der Geburt: Kontingenz und Resistenz
Man kann die Zerrüttung und das Zerschmettern der Gemeinschaft, von der
angenommen wird, daß sie die Erprobung ist, aus der die moderne Pädagogik
hervorgegangen ist, auf eine bestimmte Weise in Frage stellen. Diese Gemein¬
schaft hat nie stattgefunden und wird (kann) nie stattfinden: Die Gemeinschaft
ist nicht dasjenige, was verloren ist oder (wieder) eingeführt werden muß, der
Individualisierung und der Atomisierung der Gesellschaft gegenüber, oder
auch nicht dasjenige, das gegen die Kolonisierung durch die Gesellschaft ge¬
schützt werden muß. Die Gemeinschaft „est ce qui nous arrive - question,
attente, evenement, imperatif - ä partir de la soci6te" (Nancy 1988, S. 34). Die
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sogenannte Zerrüttung und Zerbröcklung, der sogenannte Verlust der Ge¬
meinschaft ist eigentlich nicht der Verlust der Gemeinschaft, sondern der
Verlust der Immanenz und dieser Verlust ist gerade konstitutiv für die Ge¬
meinschaft. Die Gemeinschaft als absolute Immanenz wäre, wenn sie gefunden
oder wiedergefunden werden könnte, gerade das Ende der Gemeinschaft (und
der Kommunikation der Gemeinschaft). Die Erfahrung der Gemeinschaft ist
die Erfahrung des Verlusts und der Unmöglichkeit der Immanenz, d.h. die
Erfahrung einer nicht aufzuheben Kontingenz und eines nicht zu domestizieren
Widerstrebens (das eigentlich die Erfahrung der Differenz ist). Die Kontingenz
und das Widerstreben sind keine Erfahrungen des Verlusts der Gemeinschaft
oder keine Probleme für das Instaurieren oder das (Wieder-)herstellen der
Gemeinschaft, sondern sie sind die Erfahrung selbst der Gemeinschaft. Diese
Erfahrung kristallisiert sich um die Geburt und den Tod.
Über den Tod möchte ich nur kurz reden. Es gibt einen sehr schönen Passus,
aus dem Buch Antelmes über seine Haft in einem Nazilager, die Nancy an¬
führt, um auf die Kontingenz und das Widerstreben, die gerade das „Gesche¬
hen" der Gemeinschaft bilden, hinzuweisen: „La mort est plus fort que le SS.
LeSSnepeutpaspoursuivrelecopaindanslamort. (.. .)Iltoucheunelimite. II
y a des moments oü on pourrait se tuer, rien que pour forcer le SS, devant
l'objet ferme qu'on serait devenu, le corps mort qui lui tourne le dos, se fout de
sa loi, ä se heurter ä la limite" (zit. in Nancy 1986, S. 88). Diese Konfrontation
mit dem Limit ist die Erfahrung der Gemeinschaft.
Nicht nur der Tod, sondern auch die Geburt ist prototypisch für die Erfahrung
des Limits, die das Geschehen der Gemeinschaft ist6. Die Geburt eines neuen
menschlichen Wesens ist prototypisch für eine „Unterbrechung" (ein Ereignis
im strengen Sinne) des Bestehenden (oder des Geplanten) und für die Mög¬
lichkeit eines Widerstrebens. Die Geburt kann also weder ohne weiteres als
einen absoluten neuen Anfang betrachtet werden (einen Anfang ohne Bezie¬
hung oder von dem die Beziehung dem Anfang folgt), als den einsamen Start
einer neuen (oder alten) Welt, noch als eine Kontinuierung oder eine Vervoll¬
kommnung des Bestehenden7. Die Geburt als Unterbrechung, als Bruch, ist
nicht unvermittelt ein Geschehen, sondern sie enthält ein Widerstreben (ein
Widerstreben gegen Domestizierung). Die Geburt setzt gleichsam ein Frage¬
zeichen gegen die Unwiderstehlichkeit der Gesetze oder stiftet einen immer
erneuten Vorbehalt, egal ob es sich um die Grundverfassung der Humanität,
die regulative Idee der Sittlichkeit oder die Regeln und Normen der tatsächlich
vorhandenen Lebensform handelt. Von diesen Verfassungen wird angenom¬
men, daß sie Gemeinschaft ermöglichen und stabilisieren, aber sie bilden damit
zugleich eine Immanenz und somit eine Grenze, die nach der Geburt über¬
schritten wird, ohne daß diese Passage eine bloße Anpassungsleistung wäre.
Die Geburt als Widerstreben enthält eine Kontestation, sie stellt in Frage und
ermöglicht zugleich eine Öffnung, die Chance der Neugestaltung. Diese In¬
fragestellung, dieses Widerstreben ist nicht das Zerbrechen oder das Verlieren
der Gemeinschaft, sondern deren Inauguration. Die Geburt ist der Eintritt der
Gemeinschaft. Die Erfahrung der Geburt als Erfahrung der Infragestellung, ist
die Erfahrung der Geburt des anderen, wie die Erfahrung des Todes, die be¬
fragt, nicht die Erfahrung meines Todes ist, sondern mein dem Tod des anderen
74 Jan Masschelein: Die ergebnislose und funktionslose Erziehung
Ausgesetztsein (vgl. Blanchot 1983, S. 21). Dies ist die Erfahrung der Trans¬
zendenz als Bruch der Immanenz. Die Gemeinschaft als die Infragestellung
von anderen, als das dem anderen Ausgesetztsein ist ein Widerstreben gegen
die Immanenz, gegen alle Formen und Gewalttaten der Subjektivität. Die
Gemeinschaft manifestiert sich im Tod und in der Geburt des anderen als der
andere; darin ist sie immer die Erfahrung eines reelen Bruches. Dieser Bruch ist
die Erfahrung der Unmöglichkeit der Gemeinschaft als Immanenz. Die Ge¬
meinschaft, oder das Verhältnis, das auch Kommunikation genannt werden
kann, ist dasjenige, was, wenn es ist, von ihrem Prinzip aus die Autarkie der
absoluten Immanenz durchbricht (Nancy 1986, S. 19).
Die Geburt (und der Tod) hat keine Funktion oder keine Finalität. Die Un¬
möglichkeit von der Geburt (und dem Tod) ein Werk zu machen, meldet sich als
Gemeinschaft an (vgl. ebd., S. 42). Die Gemeinschaft ist keine regulative Idee,
kein wirksames oder produktives Projekt, „ni oeuvre, ni communion perdue",
sie ist auch kein Subjekt und bestimmt kein Subjekt, das größer ist als ich, mich
umringt oder meinen Hintergrund bildet. Die Gemeinschaft gehört also nicht
zum Bereich des Werkes, man produziert sie nicht, man erfährt sie in dem, was
sich jedem Projekt oder Werk oder Subjekt entzieht, sie kann nicht produziert
oder vollendet werden, sie besteht als Unterbrechung, als Bruch, als Teilung,
d.h. als Aktivität der Unvollendung. „La communaute est faite de l'interrup-
tion des singularites, ou du suspens que ,sont' les 6tres singuliers. Elle n'est pas
leur oeuvre, et eile ne les a pas comme oeuvre, pas plus que la communication
est une oeuvre ...: car eile est simplement leur etre... La communication est le
d6soeuvrement de Poeuvre sociale, economique, technique, Institutionelle"
(Nancy 1986, S. 79). Die Erfahrung der Gemeinschaft ist die Erfahrung der
Unterbrechung, „non pas, peut-etre, une experience que nous faisons, mais
une experience qui nous fait etre" (ebd., S. 67).
Die Erfahrung der Gemeinschaft ist die Erfahrung der Geburt des anderen,
d.h. die Geburt einer Singularität und nicht die Geburt eines Individuums.
Deshalb ist die Geburt auch keine Produktion, kein Werk, keine Selbstposi¬
tionierung, sondern die Erscheinung einer Singularität, die unmittelbar ein
Erscheinen mit und an anderen Singularitäten ist, ein Erscheinen an (und von)
einem Publikum. Es gibt hier kein Original und keine Herkunft der Identität,
sondern ein Teilen von Singularitäten, „une partage". -Es ist übrigens inter¬
essant zu bemerken, daß sowohl das französische „partager", das niederlän¬
dische „delen", und das deutsche „Teilen" die doppelte Bedeutung einer
Verteilung oder Trennung und eines Gemeinsamseins haben. - Diese Teilung
bedeutet, daß die Unvollendung8 das Prinzip der Gemeinschaft ist. Statt sich in
einem Werk, in der Immanenz eines Subjekts zu vollenden, „la communaute se
communique par la repetition et par la contagion des naissances: chaque nais-
sance expose une autre singularite, une limite supplementaire, et donc une
autre communication" (ebd., S. 152).
Die Erfahrung der Gemeinschaft, die Erfahrung einer Grenze, eines Limits, ist
keine Erfahrung des anderen als auch eine Person, sondern des anderen als
andere Person. Die Erfahrung der Grenze ist die Erfahrung der „Differenz",
aber diese „Differenz" ist hier keine deskriptive, sondern eine ethische Diffe-
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renz! Die Differenz, die konstitutiv ist für die Gemeinschaft, läßt nicht
unberührt, richtet Schaden an. Die Differenz steht hier der „Indifferenz" als
Gleichgültigkeit gegenüber (vgl. Snick 1990)9. Das Geschehen der Gemein¬
schaft, die Geburt als das Auftauchen einer Unterbrechung, die ein Wider¬
streben ist, birgt so auch die Kraft des „Gesetzes". Die Geburt inauguriert die
Gemeinschaft und ist gleichzeitig unvollendbare und unwiderlegbare (aber
doch widerstehliche) Infragestellung, das nicht in der Immanenz rekuperier-
bare, und darum transzendente Geschehen der „Gesetzgebung", das die
Gemeinschaft stiftet und (ver)bindet.
Blanchot bemerkt, daß es erst ein „Gesetz" gibt, wenn ein vorhandenes (an-
terieure) Verhältnis affirmiert werden kann, die dieser Art ist, daß das Ich sich
nicht zufrieden gibt den anderen zu erkennen, sich in ihm zu erkennen, oder ihn
eventuell zu dulden, sondern sich in Frage gestellt weiß, bis zum Punkt, wo die
Antwort des Ichs nur eine Verantwortlichkeit ohne Ende sein kann (Blanchot
1983, S. 72-73). Es handelt sich um eine Verantwortlichkeit oder eine Ver¬
pflichtung, dem anderen gegenüber, die nicht vom „Gesetz" kommt, sondern
von dem das „Gesetz" kommt: „Responsabilite ou Obligation envers Autrui qui
ne vient pas de la Loi mais d'oü celle-ci viendrait dans ce qui la rend irreductible
ä toutes les formes de lögalite par lesquelles necessairement on cherche ä la
regulariser ..." (ebd.). Die Gemeinschaft besetzt so die Stelle des „Gottes-
terms", aber die Gemeinschaft als Verhältnis schließt die Transzendenz nicht
aus, sondern sie schließt sie ein, und in diesem Sinne kann der „Gottesterm"
nicht restlos aufgegeben werden. Dieser „Term" verweist also nicht auf ein
„Gesetz der Gesetze", auf „die Grundverfassung der Humanität", auf eine
„volonte generale", oder auf egal welche regulative Idee, die die Gemeinschaft
ins Leben rufe und sie binde (in doppelter Bedeutung), sondern auf das trans¬
zendentale „Gesetz", das das Geschehen der Gemeinschaft inauguriert. Diese
Transzendenz ist die Erfahrung der Gemeinschaft, die die Erfahrung der Kon¬
tingenz (Unterbrechung und Unvollendung) und des Widerstrebens (Infrage¬
stellung) ist und ist also nicht absolut. Das „Gesetz" (oder besser die Kraft des
Gesetzes) ist transzendent, und diese Transzendenz kann man nicht restlos
verschwinden lassen, aber sie soll nicht als ein „Gesetz", das vor der Schöpfung
der Welt geschaffen worden ist oder vor der Gründung der Gemeinschaft,
sondern als ein „Gesetz", das immer wieder zu dieser Schöpfung beiträgt,
betrachtet werden, während sie sie doch immer unvollendet läßt (vgl. ebd.
Fußnote 1). Das Geschehen des „Gesetzes", das Geschehen der Kommunität
ist kontinuierlich und nicht nur eine Anwendung oder eine Wiederholung des
Gesetzes oder eine Erinnerung an das Gesetz. Die Kommunikation wird nicht
geschlossen, wird keine Kommunion, sondern bleibt offen.
Es gibt eine unwiderlegbare, aber doch widerstehliche Infragestellung, eine
Frage-zur-Rechtfertigung (vgl. Hellemans 1990). Diese Infragestellung hat
kein Komplement in einer möglichen Rechtfertigung, in einer möglichen Ant¬
wort. Die Verantwortlichkeit kommt nicht zu Ende, kann nicht geschlossen
werden. Man darf die Unvollendung nicht von einer Vollendung aus und die
Infragestellung, nicht von (der Möglichkeit) einer Antwort aus betrachten,
selbst nicht wenn dieser Antwort eine unüberwindliche Grenze gesetzt würde,
die Grenze eines historischen Strukturzusammenhangs oder einer vorhande-
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nen Lebensform. Die unaufhebliche und unwiderlegbare Not zur Verantwor¬
tung erfordert keine „einheitliche Vernunft", wie dies auch immer betrachtet
werden möge. Die Infragestellung ist ein „Prinzip", d.h. etwas, das die Mög¬
lichkeit eines Wesens gründet, wie der Mangel, „l'insuffisance", der nach
Bataille das Prinzip des menschlichen Wesens ist, und der kein Komplement
der Befriedigung hat, „oü il resulte que ce manque par principe ne va pas de
pair avec une necessite de completude". Das in Frage gestellte Wesen sucht
nicht das Ende der Infragestellung. „L'etre cherche, non pas ä 6tre reconnu,
mais ä dtre conteste..." (Blanchot 1983, S. 15-16).
Ausblick: Die werklose und funktionslose Erziehung
Die Erziehung kann als eine Reaktion auf die Geburt als Kontingenz und
Widerstreben gedacht werden. In der pädagogischen Tradition hat man die
Kontingenz von der Versprechung aus abgelegene Ziele zu realisieren, und das
Widertreben von der ideellen bzw. nicht ideellen oder regulativen Möglichkeit
einer unwiderstehlichen Antwort (die man einsieht, akzeptiert oder der man
zustimmt) aus, neutralisiert. Dies ist eine Leugnung ihrer systematischen Be¬
deutung10. Weder die Kontingenz, noch die Resistenz sind nur akzidentell oder
nur Probleme, für die eine Lösung gesucht werden muß. Die Infragestellung
muß nicht zu Ende gebracht werden, es gibt keine vollständige Antwort, die
Unterbrechungmuß nicht in der Kontinuität geschlossen werden, es sei denn in
einer Kontinuität der Unterbrechung und der Infragestellung. Die Infragestel¬
lung ist die Grundlage der Differenz; die Unterbrechung ist der Grund des
Handelns: das Handeln ist ein Unterbrechen und ein Unterbrochenwerden; die
Unvollendung ist ihr Kennzeichen und ihre politische Bedeutung11. Politisch ist
die Erziehung denn auch nicht durch ihren Beitrag zu der Gemeinschaft als
Werk oder durch Funktion für die Gemeinschaft, sondern sie ist politisch als
Bewußtsein der Unvollendung, was ein Sichaussetzen ist.
Die Geburt öffnet immer wieder den politischen Raum, d.h. den Raum der
Gemeinschaft. Dieser politische Raum, der Raum zwischen Singularitäten,
kann man auch den öffentlichen Raum nennen, wenn man sich nur der Tat¬
sache bewußt ist, daß er nicht mit der Öffentlichkeit, wie diese im Gegensatz
zum Privaten (im doppelten Sinne von „Geheim" und „Prive") oder im Ge¬
gensatz zu der Gemeinschaft verstanden wird, zusammenfällt. Es handelt sich
hier aber um einen Raum, der diese Räume gerade durchquert. Es kommt
darauf an, diesen Raum nicht zu schließen von einem immanenten Prinzip
(einem Prinzip der Vollständigkeit oder einer regulativen Idee) aus. Dieser
politische Raum ist weder ein Werk, noch eine Funktion der Erziehung. Er
kann nicht affirmiert oder garantiert werden aufgrund der Gewöhnung, auf¬
grund dauerhafter Dispositionen oder Tugenden. Dieser Raum muß (und
kann) nicht geschaffen werden. Die Erziehung hat diesen Raum weder als
Werk, noch als Funktion, sondern sie hat als Aufgabe („täche", Nancy) das
Offenhalten dieses Raumes. Wie diese Aufgabe verstanden werden muß, soll
anderswo auseinandergesetzt werden. Hier genügt die Bemerkung, daß diese
Aufgabe keine dauerhafte Tugendhaftigkeit, keine „virtue", sondern vielmehr
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Virtuosität, also „virtu" erfordert12. Im Licht der Bemerkung Rousseaus: „II
faudroit des dieux pour donner des lois aux hommes", kann man daran erin¬
nern, daß die Virtuosität „un don des dieux" ist.
Anmerkungen
* Ich danke Frau H. Meysman für die Übersetzung.
1 Da das Betrachten der „Gemeinschaft" in diesem Artikel problematisiert wird, und
eine alternative Interpretation vorgeschlagen wird, tritt eine bestimmte Undeut-
lichkeit und Unbestimmtheit bei der Benutzung dieses Ausdrucks auf. Ich kann nur
hoffen, daß der Kontext Aufschluß gibt. Der Begriff „Gemeinschaft" wird hier auf
jeden Fall nicht (oder nicht nur und nicht an erster Stelle) im Gegensatz zu dem
Begriff „Gesellschaft" benutzt (der sich u. a. an den Konzept der bürgerlichen Öf¬
fentlichkeit anschließt, vgl. Tönnies 1887); dieses Verhältnis (des Gegensatzes) wird
gerade problematisiert.
2 Nancy verdeutlicht, daß eine „regulative Idee" auf diese Weise im Betrachten der
Gemeinschaft funktioniert (Nancy 1986, S. 141, Fußnote 1).
3 Brüggens Ergänzung, daß es sich um eine „Idee freilich, auf die es eine verbindlich
- endgültige Antwort nicht gibt und wegen der endlichen Bildsamkeit des Menschen
auch nicht geben kann" (Brüggen 1989, S. 17) handelt, ändert die Funktion dieser
Idee gar nicht.
4 Meine Bemerkungen über „Unwiderstehlichkeit" und „Unwiderlegbarkeit", die an
mehreren Stellen in diesem Artikel benutzt wurden, sind von Hellemans 1990
inspiriert worden.
5 Seit Kant hat es verschiedene Versuche gegeben, das pädagogische Paradox zu
rechtfertigen, ohne absolute, teleologische oder theologische Garantien. Aber wie
der neueste einflußreiche Versuch, der Versuch Mollenhauers und der Versuch
der emanzipatorischen Pädagogik, zeigt, ist das bisher noch nicht gelungen (vgl.
Masschelein 1990).
6 Saner bezeichnet das nahezu ganze Fehlen jedes Nachdenkens über die Geburt als
ein „logischer und antropologischer Skandal" (Saner 1975, S. 153). Abgesehen von
Sloterdijks Studie, die wenigstens teilweise die Analyse Saners (und Arendts)
wieder aufnimmt (Sloterdijk 1988), bekommt das Thema der Geburt seitdem of¬
fenbar noch immer wenig systematische Aufmerksamkeit.
7 Gerade mit der Geburt des Kindes hat man oft Erwartungen hinsichtlich des Zu-
rückfindens einer Gemeinschaft verbunden. „Mit der Rehabilitierung kindlicher
Möglichkeiten geht nicht selten die Hoffnung auf die Rückgewinnung einer verlo¬
renen Zeit einher. In einer Zivilisationsmüden Situation wird das Kind zum Retter,
zum Prototypes nicht - entfremdeter Erfahrung (Meyer-Drawe 1988, S. 283). Die
Geburt wurde und wird meistens nicht als eine Grenze, die der Gemeinschaft als
Projekt gesetzt wird, interpretiert, sondern im Gegenteil oft als deren absoluten
Anfang: „Er war der erste Mensch. Mit ihm fing alles an, und es war nicht gesagt, das
alles nicht auch ganz anders werden könnte durch ihn" (Bachmann zit. in Meyer-
Drawe 1988, S. 283).
8 Es ist auch diese Unvollendung, die von Wellmer, mit Bezug auf Arendt, gegen
Habermas' Idee einer „idealen Gesprächssituation" oder einer „idealen Verständi¬
gung", die die Funktion einer regulativen Idee hat, vorgebracht wird. Diese
regulative Idee schließt die Gemeinschaft für immer in sich selbst ein. Insofern (und
nur insofern) es sich um einen Richtpunkt für eine ideale Gemeinschaft handelt,
hebt sie eigentlich die Gemeinschaft auf; sie ist aber unhaltbar: „Jede neue Gene-
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ration würde ja diese ideale Verständigung durchkreuzen" (Wellmer 1986,
S. 172).
9 Anschließend will Snick die „Identität" an erster Stelle als eine ethische Kategorie,
und nicht als eine deskriptiv-psychologische oder soziologische Kategorie betrach¬
ten (Snick 1990).
10 Man könnte behaupten, daß Luhmann und Schorr wenigstens versuchen der Kon¬
tingenz eine systematische Stelle zu geben. Luhmann redet selbst von einer
doppelten Kontingenz (vgl. Luhmann 1988). Insofern ich es beurteilen kann, ist dies
aber vor allem ein Versuch der Kontingenz eine Stelle im System zu geben, so daß sie
wieder als lauter akzidentelles Faktum übrig bleibt. Es handelt sich hier jedoch
gerade um die Bedeutung einer Kontingenz, die jedem Versuch zur Systematisie¬
rung in diesem Sinne widerstrebt, und die also nicht selbst nochmal in ein System
aufgenommen werden kann. Auch Oelkers Versuch die Kontingenz ausdrücklich
zu thematisieren, enthält wahrscheinlich dieselbe Schwierigkeit (Oelkers 1990).
11 Ein ungefähr ähnlicher Gedanke ist meines Erachtens auch bei Vollrath vorzu¬
finden, wenn er behauptet: „Jedes Handeln hat das Moment des Gegenhandelns an
sich, sonst wäre es gar nicht wirkliches Handeln" (Vollrath 1987, S. 291).
12 Der vorliegende Text enthält in dieser Hinsicht ein Programm für eine Forschung,
die, anschließend an den Unterschied, den Honig zwischen einer „virtue" und
„virtu" Theorie gemacht hat, die Bedeutung der Virtuosität für eine Theorie des
pädagogischen Handelns ausarbeiten möchte (vgl. Honig 1990).
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Abstract
Education Without Result or Function - Education, Community, the Public, and Immanence
The experience of the loss of an absolute Community, which is fundamental for pedagogics as a
modern theoretical projeet, manifests itself as an experience of contingency and resistance (Schlei¬
ermacher) . It is the author's aim to demonstrate the emergence of a conceptualization of education
which - although it knows about this contingency and is aware of rcsistance - still does not attach
any systematic importance to this phenomenon. He argues that a neutralization of these expe¬
ricnces takes place because - as Schleiermacher explains - the „absolute community" remains the
goal of education, and because this „absolute community" is in a way regarded as immanent. The
(lost) ab/-solute (in the sense of „without relation") recurrs in a dual and Symmetrie figure of this
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immanence: the „educable" individual and the „self-enlightening public". The author proposes an
alternative interpretation according to which the loss of the community is regarded as the loss of
immanence. And this loss is, in another sense, constitutive for the community. The community is
not „absolute", itspnndp/eis incompleteness and disjunction. Thus, contingency and resistance as
expressions of this community are to be considered not merely „problems" in education, on the
contrary, they are constitutive for education. The function of education is not to neutralize both the
contingency and the resistance but rather to keep the community „open".
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